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1. füogio del estrés y de fa ansiedad de los pro/ esorf/J
El estrés tiene hoy mala prensa. Como uno de los jinetes apocalípticos del mundo 
contemporáneo salta una y orra vez a los medios de comunicación social de cada día, 
atemorizándonos con ev idencias puntuales �n las que fácilmente cada uno puede 
reconocerse y así asentir: ¡También yo esroy escresado! 
A l  estrés se le cargan demasiadas consecuencias negativas. Cuando sin morivos 
suficientes el hombre se irrira, cuando no puede conciliar el sueño o cuando su tensión 
arterial sube por encima de donde debiera, el estrés carga con las responsabilidades. Pero 
no por rópico es menos cierto. Realmente sí, el esrrés preside nuestra cultura, sazonando la 
actividad humana roda. Pero si, como parece, sus consecuencias son siempre negativas 
-la patología psicosomát ica, en todas sus manifestaciones, está enraizada con el estrés y 
sin él no podrían explicarse- ¿es que el organismo humano escá mal construido? ¿Está 
acaso mal concebido nuestro cuerpo para una civilización con ramas exigencias como l a  
nuestra? ¿Qué es lo que en definiciva escá mal organizado: nuestro organismo o las 
circunstancias con las que éste tiene que habérselas cada día? A lo que parece, es muy 
probable que lo que rengamos mal organizadas sean nuestras circunsrnncias y, más funda­
mencalmence, el estilo de vida que tal vez hemos elegido sin ser muy conscientes de ello. 
Enrodo caso, si el estrés es perjudicial, loes "malgré lui meme". Como reacción para el 
ajuste psicofisiológico y ambiental hay que afirmar, hoy como ayer,que el estrés no sólo no 
es patológico sino fisiológico, que no está de más, que no sobra en nuestro funcionalismo, 
sino que más bien nos es absolutamente necesario, más aún: imprescindible. 
Si nuestro organismo no estuviese dorado con esos dispositivos puede afirmarse, con 
• Comunic1ci«in .ti CohK¡uio ""Rcpcrrn.\loncs Je b pd,cic.1 pmÍc>inn"I sobre la pcrson.diJ;1J dc los profcson:> ... M.íb.i.:J. 1 :\· 
1(, Scpcicmbrc. 1982. 
Rc'"isca Esp.1ñob Je PcJ:1.i.:o.i.:i:1 
Año XI.. n.v 157.Junio-Scpricmhrt· 1982 
18 AQUILINO POLAINO-LORENTE 
coda seguridad, que ninguno de nosotros estaríamos hoy aquí, sencillamenre porqu<: 
ninguno de nosotros estaría todavía vivo. 
Por eso he creído oportuno que nos iniciáramos en el tem.a que estos días nos tendrú 
ocupados, haciendo un elogio del estrés. 
Ames de seguir adelante me gustaría dejar constancia de que estrés y ansiedad no son 
dos conceptos superponibles, idénticos y ni siquiera sinónimos. 
El estrés designa lo que acontece en nuestro organismo frente a determinadas 
situaciones, muy variadas por cierro: desde una simple in fección al sobresalto que 
experimentamos cuando sentimos la vida amenazada, pongo por caso, por el peligro 
inminente de ser atropellados en la calle por un vehículo. 
La ansiedad es un conce?to más vago y, para lo que aquí nos inceresa, podríamos 
hacerla consistir en l.ls consecuencias nocivas o no que del estrés result;in. Lt ansiedad 
resulta del estrés; el estrés musa, aunque no siempre, ansiedad. 
El estrés. está más vinculado a la fisiología del organismo; la ansiedad, en cambio, a la 
fisiología y n la psicología del individuo. Al no ser concepros inrercambiables en rre sí, no 
parece que sea aconsejable explicar uno apelando al otro, a pesar de que entre ambos haya 
muchas conexiones. 
Si el estrés es una función, la ansiedad es o puede llegar a ser una de las consecuencias 
de esa función y, a la vez, algo más que mera consecuencia, puesto que también interviene: 
-sería largo de explicar incluso a pesar de apelar a las teorías del condicionamiento 
comporramenral-, de algún modo, como factor que desencadena, que dispara los resortes 
de nuestro organismo por los que ésce se esrresa. 
Acaso alguien bienintencionado podría acusarme de circularidad, de tautología casi, 
por las anteriores afirmaciones. Según ésro, la ansiedarl se causaría a sí misma; siendo una 
consecuencia, como parece, derivada del escrés, simulcáneamence es su principio por 
cuanco concribuye a ponerlo en marcha. Pues en algún modo así es, sólo que en la ansiedad 
hay como dos niveles o dimensiones: una biológica y comporramenral; otra, subjetiva, 
cognitiva e intencional. 
Si consideramos ambas dimensiones lo que parece circularidad, dejará de serlo. La 
ansiedad es consecuencia del estrés en tanto que conremplada en su dimensión efectorial, 
comporcamenral y biológica; pero la ansiedad es causa del estrés si se la entiende desde su 
dimensión cognitiva, inrencional y subjetiva. 
En cierto modo el estrés no es ni una catt.ra a .re. ni una causa .mi: quiero decir que el 
esrrés no es causa de sí mismo y, en consecuencia, necesita de alto que no es él por cuya 
virtud se moviliza. Y resulta que eso que acaba desperezando al estrés no es otra cosa que 
cienos facrores cognitivos -por ceñirme al cerna de que aquí escamos cracando- que son 
inseparables y, si se me apur.a, indistinguibles de la ansiedad. 
Pero así como la finalidad del estrés -aunque no lo parezca hoy por la desinformación 
que sobre es re rema hay- es defender al organismo, perseguir su supervivencia, en una 
palabra, hacer que se ajuste dd modo más económico y fisiológico al ambience, la ansiedad, 
en cambio, tiene en la mayoría de las circunstancias acruales una función de desadaptación, 
de desajuste y por ello nociva y perjudicial para el organismo. 
Y como la ansiedad está implicada en el desencadenamienro del funcionalismo 
responsable del estrés -es como la dirección que gobierna o al menos suscica esa 
reacción-, es lógico pensar que si el mecanismo y el aparato estimular que lo suscita son 
nocivos, también el estrés lo será. Pero repárese que si el estrés es nocivo, lo es por 
solidaridad con los aspectos cognitivos de la ansiedad, puesto que independiememenre de 
la ansiedad, la meta a la que propende esca función biológica apunta por sí misma hacia 
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orra finalidad y hacia oc ro senrido. Aconrece como si el escrés se comporcase a la manern de 
un ciego que va donde le llevan y a dónde cal vez no le guscaría ir de saber a dónde va. En c:I
fundo si quien pi loca la na ve -los faccores cognicivos- se equívoca, arras era en su <:rror ,1 
quienes le acompañan: las reacciones biológicas sobre las que se esquelera el funcionalismo 
esrresance. 
¿Puede haber ansiedad sin estrés? Resulta muy difícil responder a esca cuesriún. En 
principio, si se roma el concepto de estrés en un sencido muy amplio, habría que conresr.1r 
que no, que no es posible. Tomando el concepro según su significación más rc:srringida, es 
probable que haya una ansiedad muy poco vinculada al estrés, a los factores biológicos 
implicados en el escrés; pero al fin siempre habrá un<l cierra rnimplicicil'>n c:ncr<: c:scrés y 
ansiedad. 
Pero esraba haciendo el elogio del estrés como dispositivo psicofisiolc)girn al servicio 
de la optimización de las respuestas adapracivas, de los comporcamiencos de nuestros 
organismos y, naturalmente surge una pregunra al filo de escas posibles relaciones entre el 
escrés y la ansiedad: ¿Puede hacerse un cierro elogio de la ansiedad? o preguntado de otra 
forma: ¿Hay algún tipo· peculiar de ansiedad humana que deba elogiarse? Un sí rotundo 
constituye la respuesra a esta pregunca. 
Efeccivamenre hay cíerca ansiedad en el hombre que no solo no es nociva sino que, 
gracias a ella, el hombre consigue elevarse por encima de su esca tura. Gracias a es ce cipo de 
ansiedad el hombre se emusiasma o se conmueve, ofrece lo mejor que hay en él por algo 
que aún no es pero que puede llegar a serlo (un proyecto, por ejemplo), se enfrenra a su 
marco escimular sin indiferencias negligibles de ninguna clase o rnl vez sea capaz de 
anticipar estímulos todavía inexiscenres -creándolos y recreándolos- y vincularse a 
ellos y con ellos en una perfecca armonía adaptativa, por cuya virrud su <.:omporrnmiento 
también resulca optimizado. 
¿Es posible que este tipo de ansiedad bienadapcaciva que optimiza el comporcamienco 
humano por sobreelevación, acontezca también en los profesores? 
Sí, es posible. Y además, eso ha sido probado empíricamente. 
De hecho, sin un cierro estrés ningún profesor sería capaz de dar sus clases o acender a 
sus obligaciones académicas. Y este estrés no siempre es nocivo. Todos cenemos experien­
cia de haber disfrutado alguna vez -aunque no sea muy frecuente en ciercos profesores­
diccando una clase, encre apasionados y extrañados, anee las cosas que estábamos 
enseñando o por ll> brilla.nternence con que las exponfomos. 
De aquí que el creador del término de escrés, y su más importante ínvesrigadur H. 
Selye [ 1 J, haya introducido en fecha recience orro concepto, el de e11stre.rs. para referirse a 
una clase de estrés que hace que nos sinramos vivos.y que hace de la vida una experiencia 
positiva (Selye, 1978). 
El eustress pedagógico es el que está en la base del deseo de éxito, de enseñar a los 
alumnos canco como sea posible, de dirigir los juegos escolares, de acender a la danza o de 
permanecer en el colegio, después del trabajo, ayudando al alumno más recrasado 
(Manera, 1980). 
Enseñar es sin duda alguna una accividad escresante pero no codo el estrés que deriva 
de esa actividad es nocivo, maladaprarivo o perjudicial. 
Krachc y col. ( 1968) encontraron una correlación significativa entre la ansiedad de los 
profesores (An.riety Sea/e Qtte.rtionnaire de Cacrell, 1957) y su simpatía y cordialidad 
(Múme.rota Teacher Attitude /m:entory de Cook y col., 1951 ). 
Por otra parce son conocidas las relaciones entre Ja ansiedad. y el rendimienco en el 
aprendizaje. 
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Cuanto mayor sea la ansiedad, mayor es el rendimiento en tareas simples y 
automacizadas, por cuanco se incrementa el nivel de impulsión fdrii:eJ; por contra, en 
tareas rnmplejas el rendimiento en el aprendizaje es menor, pues el sujeto no acierta a sdcxcionar 
la respuesta •Kercada encre la� posibles y compecicivas respllescas a causa no sólo de su mayor 
impulsividad, sino cambién por orros efeccos nocivos que se añaden a éste, como los 
temores, las fobias, la inseguridad, las preocupaciones anee la posibilidad del fracaso, las 
incerferencias de la ego-implicación, etc. 
Sin embargo, si en esa tarea compleja la respuesra correcta es la domina me, la ansiedad 
incremenca el rendimiento y son entonces los sujeros más ansiosos los que aprenden 
mejor (Standish y col., 1960; Spielberger, 1966; Elliot, 1972, etc.). 
Por otra parce, los sujetos más ansiosos se deprimen más fácilmente, "a la menor 
indicación de que su trabajo no va bien o de que en él se va a reflejar su nivel inteleetual, 
etc., mientras que las mismas presiones u observaciones concribuyen a animar a los sujetos 
poco ansiosos (Pinillos, 1979, pp. 363-366). 
Luego resulta patente que hay una ansiedad positiva que facilita el aprendizaje y, por 
consiguiente, no toda la ansiedad de los profesores debe juzgarse negacivameme. 
Encre nosotros, Pelechano ( 1975) ha construido un "cuestionario de motivación y 
ansiedad de ejecución" (MAE), en el que uno de los factores -concreta menee el A 2- trata 
de evaluar la "ansiedaa facilicadora del rendimienco". 
U na vez que hemos dejado claro que no toda la ansiedad de los profesores es nociva 
para sí mismo y para sus respectivos alumnos, veamos más detalladamence la orra 
ansiedad, la ansiedad por antonomasia, la ansiedad que sí es y puede llegar a ser fuente de 
diversas patologías para los profesores y sus alumnos. 
2. Identificación de los factores an.r:i6geno.r en el marco pedagógico
No resulta fácil demoscrar cuáles son los factores ansiógenos incervinienles en el 
marco pedagógico capaces de suscitar la ansiedad de los profesores. 
Entre la numerosa literatura científica disponible -especialmente la que se ha 
generado en la última década- es difícil encontrar conclusiones que, a este respecto, no 
resulten ambiguas, esrereocipadas o insuficientes. Por otra parce no hay acuerdo encre los 
diferentes equipos de investigadores en una merodología ciendfica que sea específica para 
este tipo de estudios. De ahí que cada crabajo sea algo así como "único" y no permita la 
confroncación ni la comparación de sus resultados rnn los comunicados en otros esrn<lios 
análogos. A todo esto se une un obstáculo imporranre: la ausencia de una definición 
operativa, precisa y rigurosa de lo que encendemos por ansiedad. Aquí los conscructos se 
han multiplicado innecesariamente, lo que unido a las excesivas especulaciones ceurécicas 
sobre qué facrores causan o no la ansiedad de los profesores, ocasionan con inl!sitable 
frecuencia eJ excravío y la confusión de quienes se- aproximan al escudio de escos 
problemas. 
a) El estudio de las t"ariables de la personalidad
A la personalidad de los profesores tradicionalmente se le ha venido dando una 
relevancia ex traordinaria. Esca magnificación acaso puede encenderse desde la perspectiva 
<lel encuentro pedagógico entre el profesor y los alumnos, un encuencro éste que tan 
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frecu enremente genera consecuencias imporcanres para ambos, entre las que no debe 
silenciarse la posible cunf iguración de la personalidad de los alumnos. 
En la situación pedagógica ambas partes quedan comprometidas. 
Tan importante es el compromiso enrre profesores y alumnos que algunos consideran 
la personalidad de aquéllos más relevanre para la enseñanza que la competencia científica 
que renga o que el método pedagc'>girn que emplee en sus enseñanzLls. 
De hecho, el fracaso de la enseñanza se ha atribuido a veces a esca variable. Así, por 
ejemplo, Rosenshine ( 197 1 )  considera que es necesario conocer cuáles son las consecuen­
cias que se derivan para el alumnado y la efectividad del aprendizaje de las respectivas 
personalidades de sus profesores. Flanders y col. ( 1969) escablecen una cierra relación 
causal emre aquéllas y ésta. Smith ( 1968) concreca más: la ineficacia en la educación ha 
sido atribuida al insuficiente celo, sensibilidad y calor de la personalidad de los profesores o 
a su excesiva rigidez y autoritarismo. 
Dunking y col. ( 1974) en su Program 011 Teachi11g Effectfreness ( 1973) critican 
muchas de estas atribuciones -sólo aparencemence ciencíf icas- por fundamentarse en 
una merodología inapropiada para esce cipo de investigaciones (Coaces y col. 1976). 
Lo que revelan las críricas de Durking es que la evaluación-atribución de la conducra de 
los profesores, por sus respectivos alumnos, es cualquier cusa menos ciencíficas. A l  
profesor se le juzga globalmente y sin ningún criterio concreto, aunque ese juicio se 
atribuya más carde a variables de su personalidad. Así las cosas, aunque la personalidad lo 
sea todo, según esto, la personalidad también podría ser nada. 
El ámbito pedagógico está necesitado de evaluaciones menos globalizances y más 
específicas, científicamente menos ambiciosas y más audaces, menos comprensivas y más 
explicativas. Otras investigaciones se han encaminado al estudio de variables como e l  
nivel intelectual, u l a  fluidez verbal de los profesores que, aunque mucho más concreta, 
apenas s i  añaden algo al problema del rendimienc escolar o del aprendizaje comporta­
memal del alumnado (Cfr. Mischel, 1 973; Thorensen, 1973; White y col., 1973; Endler y 
col., 1975) .  
Esro significa que hay que asumir otra perspectiva: cambiar los estudios sobre la 
personalidad de los profesores por investigaciones sobre su componamienro en el aula. 
bJ Una rezúión crílica sobre la incidencia de la a11siedad en los profesores 
De la incidencia de la ansiedad en los profesionales de la educación, tal y como se 
recoge en la Tabla 1 ,  apenas si puede concluirse algo (Cfr. Coates y col., 1976). Los daros 
apuntan a que la ansiedad incide en este tipo de profesionales. Pero ¿en qué profesionales 
no incide hoy la ansiedad? Por otra parre, los criterios usados por Jos distintos 
investigadores son puco homogéneos y muy discucibles. 
Mientras que no se haga un estudio concrolado en el que se conozca la personalidad 
previa de los profesores, los autoinformes que han servido de base a los daros apuntados 
son muy poco válidos. Padecer de alguna alteración nerviosa, sentirse censo y preocupado, 
incluso padecer una depresión, son datos que apenas sirven como indicadores de la 
ansiedad si no se verifica en qué modo el quehacer docente es la causa realmente 
responsable de esas molescias, o en qué medida dicha actividad modifica la personalidad de 
los profesores, o cal vez si la supuesta conducta de los profesores es efectivamente ansiosa 
por virtud de la actividad a la que se entregan (definición de una línea-base comporrai­
menral en el senrido de lo que aquí interesa o determinación de algunas variables y 
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rl'gisrros 1.ll' ripn ncurnfisiolc'>gico que rra<luzcan con objetividad las respuestas <le 
ansiedad ) . ccc. 
Tt1hl,1 1 
/11ádl'm:iú dl' Íd tJ11.riedad en los profe.rores 
(T,1bh1 p repa rada por el aucor de esre rrabajo, según los datos comunicados por Coates 
y col., 1976 
Autor Muesrra 
Hicks ( 19.1.1) 600 profesores 
Peck ( 19.B) 11 O profesores 
Nacional E<lucarion As-
sociarion (NEA, 19.2,8) 5.150 profesores 
Ran<lall ( 195 1) 
NEA. 1951 2.200 profesores 
NEA, 1967 2.290 profesores 
Kaplan, 1959 Muestra pequeña 
Resultados 
l 7</( in frecuentemenre nerviosos 
11 % sufr ieron crisis nerviosas 
33% sufrieron síntomas nerviosos 
37,5% estaban gravemente preocupados 
y nerviosos 
10<.k del absentismo de los profesores de 
una duración mayor de 10 días, se debieron 
a padecimientos de tipo nervioso 
43% afirmó esrnr trabajando con mucha 
censión 
16,2% trabajando con mucha tensión 
61,7% trabajando con moderada tensión 
78% experimentó estress en un nivel 
moderado o considerable 
La ansiedad puede afectar a unos 200.000 
profesores y a través de ellos a cinco mi­
Uones de alumnos. 
Es probable, sin embargo, que algunos de los resultados comunicados sean fiables. Así, 
por ejemplo, el hecho de que sobre las profesoras solteras incida más la ansiedad que sobre 
las casadas (Powell y col., 1960), que los profesores en período de entrenamiento tengan 
un comporcamiemo más ansioso que los que ya están incorporados a un servicio concrero 
(Singh, 1972> o, como informa Carrer ( 1970),que los alumnos padezcan inicialmente más, 
ansiedad si son negros que si son blancos (Cfr. Coares, 1976). 
Todos ellos son datos indicativos que tienen un valor relativo pues también es 
probable, como han comunicado Benz y col. ( 1971), que la incidencia de ansiedad no sea 
mayor emre los profesionales de l a  educación que entre los que se dedican a otras 
actividades (esta última afirmación habría que probarla, lo que exigiría un diseño muy 
exigente respecto de la homogeneización de muestras, criterios, control de otras variables, 
ere.). 
En la Tabla 2 se muestra la evolución de la ansiedad de los profesores, en función de las 
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fuemes desencadenantes y de la ecapa profesional en que aquéllos se encuenrren (fuller,
1969 y 1974). 
/:'nJ/ucirín d<: las ca11su.r d<:sr.mcadrmant<:s dr: la an.ri<:dad en /1111cirí11 de /"' m ayor 
o menor expr:riencia de lo.r pro/e.rores
( Dacos obcenidos de Fuller, 1974).
Erapa profes ional 
Previa 
Inicial (se incluyen también a los 





Crecimiento personal de los alumnos 
Tareas de enseñanza 
Las causas desencadenantes parecen deslizarse (a lo largo de la trayectoria profes iona l ) 
de las c ircunstancias personales al alumnado. Si las opiniones de Fuller escán bien 
fundadas, hay que concluir que las causas de las frustraciones e.Je los educ.:a<lores, sufren un 
corrimienco a lo largo de un eje evolutivo temporal. 
Al comienzo (fase inicial) la fuente frustrante esraría en uno mismo (su inexperiencia 
y limirncio nes dejarían incumplidos los grandes ideales, las grandes meras que se propone 
alcanzar como profesor ) .  Esca erapa puede calificarse como una consecuencia del na rura l 
afán de superación con que se comienza cualquier actividad profesional y en ese caso se 
diferenciad� muy poco de otras actividades profesionales; pero también puede observarse 
como una especial vulnerabilidad -no personal , sino profesional- a las exigencias 
a que se exp.>ne p.>r la naturaleza propia de escas tareas, lo que la diferenciaría de lo que acontece 
en oc ras actividades e inclinaría a los nóveles profesores hacia cierras acritudes narcisistas. 
Ya en una fase tardía -cuando la experiencia de muchos años como docente ha hecho 
que se ajusten mejor las expectativas pedagóg icas a sus resultados- lo que desencadena fa 
ansiedad está más allá de las limicaciones personales. Ahora son los alumnos y la propia 
tarea lo que puede experimencarse como algo frustrante. 
Si en la fase inicial la ansiedad era fundamencalmence cemripeta. en las fases 
posceriores deviene en centrífuga. La inflexión de este giro, puede ser beneficiosa para los 
profesores -el objeto frustrante es externo a ellos-, pero ¿beneficiará también a sus 
alumnos?, ¿no les transmitirá, más intensamente también en esca última etapa, su propia 
ansiedad? 
Y, s i  fuera así, ¿no habría que incerprerar cal evolución como una im·o/ución 
peda¡?,Ó¡(ica? ¿Significa esto -está acaso comprobado- que los profesores con experien­
cia son más ansiógenos para sus alumnos que los profesores sin ella? La experiencia de 
muchos viejos profesores más bien confirma lo contrario de lo que sugieren los datos 
comunicados por Fuller. Es un hecho que los jóvenes profesores, en la medida que son 
inexpertos, en esa misma y en otras medidas, suelen comportarse de forma intransigence e 
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intemperante y suelen ser más exigentes -menos cundescendienres rambién- respeccu 
de sus alumnos, aunque no sepamos si ello se debe o no a la inseguridad propia de quien sin 
experiencia comienza un nuevo trabajo demasiado exigente. Si este daco de lo que es la 
experiencia común entre profesores se confirmase, habría que concluir que o las fuenres de 
la ansiedad están mal localizadas (a pesar de los resultados obtenidos por Fuller) o que del 
hecho de que se localicen ahí -a lo largo de ese eje profesional evolutivo-, no se derivan 
tan nefastas consecuencias para el alumnado como a primera vista puede suponerse. 
e) Un inte12to de ordenación sistemática
Estydios más numerosos y mejor controlados sobre las causas desencadenantes de la 
ansiedad de los profesores -con muy diferentes metodologías- pueden observarse en la 
Tabl¡¡ .). En muchos de ellos los resultados -no obstante lo y¡¡ afirmado- son 
rnnvergenres, lo que nos hace pensar con relativa cerreza que estas fuentes de ansiedad son 
más rc::ales y, en consecuencia, la mayor incidencia de ansiedad entre los profesores -al 
menos en algunos de ellos- es un hecho que parece indiscurible. 
Tabla 3 
Rea¡<mpación de la.r po.rible.r /Hentes de A n.riedad en seis factores 
Los datos se han tomado de las publicaciones revisadas (Coaces y col., 1976; Kyriacov y col. 
1976 y 1977; Keavney y col., l978; Manera y col., 1980) 
A u cor 
NEA ( 1 939) 
NEA < 195 l) 
Wey ( l95 I) 
Trai·eis ( 1953) 
Gabriel ( 195 7) 
Anderson ( 1960) 
McLaughlin ( 1960) 
Rudd ( 1962) 
Ahlering ( 1960) 
Dropkin ( 1963) 
Thompson ( 1963) 
Halperc ( 1966) 
NEA ( 1967) 
Erickson (1967) 
Roch ( 1967> 
York ( 1 968) 
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Autor Contexto Texto 
Fuller ( 1969) X X 
Susskind ( 1969) X X X 
Fuller ( 1969) X 
Olander ( 1970) X X X 
Price ( 1970) X X X XX 
Valencia { 1971) X 
Pearson ( 1972) X 
Fttller ( 197 3) XX 
Thorense n ( 197 3) XX XXX XX 
xxxx 
Ca111pbefl ( 197 4) X xxxxxxx X 
Taylor ( 1971) X X 
Payne (1974) XX X 
Cough X 
Lorrie ( 1975) X X X 
Lowenste in ( 1975} X 
Caspari ( 1976) X 
Hargreaves ( 1976) X 
Dunham (1976) XX X 
Kyriacov ( 1978) XX XX 
Manera ( 1980) X XX xxxxxxx XX XXX 
36 37 .�5 21 8 l.� 
Cx =Contexto Dt = Dificultad en la carea 
R/I = Rol-interacción Eg = Egoimplicación 
I p/ o = Inadecuación persona/objetivos 
Aex = Ansiedad de e xpectación 
Los autores subrayados corresponden a trabajos realizados con jóvenes profesores que 
comienzan su actividad docente o en s ituación de entrenamiento. 
Los autores no subrayados corresponden a trabajos realizados con profesores 
experimentados y con profesores en general, sin especificar el tiempo dedicado a la 
actividad docente. 
En la Tabla 3 se recogen los datos procedentes de varias revisiones en rorno a las 
investigaciones realizadas con el propósito de identificar cuáles podrían ser las causas 
desencadenances de la ansiedad de los profesores (Cfr. Coates y col., 1976; Kyriacon y col., 
1977 y 1978; Keavney y col., 1978 y Manera y col., 1980). 
La sistematización propuesta en la Tabla 3 es una iniciativa del autor de escas líneas. Se 
ha perseguido con ello aglutinar en bloques los posibles factores desencadenantes de la
ansiedad, según el criterio apunrado en otro lugar (Polaino-Lorente, 1982 ), con el fin de 
introducir un cierto orden -no se persigue establecer una taxonomía acabada- encre 
factores tan variados y dispersos . El nuevo ordenamiento responde también a la necesiJ:.id 
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<le arrindar un modelo (Polaino-Lorente, 1982) de manera que pueda ayudar luego a la 
roma de decisiones y a la elección de medidas de inrervención pura la modificaci<'>n 
comporramenrnl <le la ansiedad de los profesores (Polaino-Lorenre, 1982). Naturalmame 
en esta sisremarizaciún se han seguido criterios de utilidad y conveniencia, además de 
asumirse los daros comunicados en la bibliografía que hemos revisado. 
Esra iniciativa obedece a las dos razones siguientes: 
a ) La confusión exisreme sobre las causas y/o los focrores que intervienen o
desencadenan la ansiedad de los profesores, cuestión ésta de vital importancia por cuanro 
que si esos factores no se aíslan t identifican, sení muy difícil modificar la ansiedad de los 
profesores o al menos será imposible modificarla a través del manejo de las desconocidas 
v;1riables que esdn implicadas en su aparición; y b) el desconocimiento, al parecer, de: una 
multitud de estrategias y procedimienros de intervención psicológica para el cambio 
rnmporramencal que, sin embargo, nos están demostrando su poderosa eficacia para 
problemas análogos a los que aquí nos ocupan. 
Las dos razones anceriores me animaron a ocuparme con mayor seriedad y dedicaciún 
al problema de la  ;rnsiedad de los profesores .. Supuse entonces que era necesario rrarar de 
sistematizar (después de ordenarlas y reunirlas en varios bloques selectivameme más o 
menos homogéneos) las posibles fuentes de ansiedad. Como aún esrnmos lejos de haber 
conseguido precisar cuáles sean estas fuentes, he procurado dar por buenos los resultados 
disponibles en la bibliografía revisada. En h1 Tubh1 3 se recoge n ordenados en seis bloques 
los da ros de los traba jos revisad os 
La importancia atribuida a los diferentes bloques, incluidos en esca primicia de 
aproximación sistemática, puede justificarse con algunas macizaciones. 
El análisis de los daros comunicados sobre el origen de la ansiedad de los profesores 
aconsejaba la distinción entre variables pertenecientes, con codo derecho, a lo que es la 
sustancia del hecho educativo>' otras que por su na cu raleza incidían también en ese mismo 
hecho, pero sin formar espedfic1menre p¡:¡rce de él. Se distinguió así entre un texto y un 
contexto pedagógico. Aquí por "texto" se entiende lo que atañe únicamente a la  relllción 
entre alumnos y profesores, en virtud del cual los profesores transmiten un saber a sus 
alumnos. Por "contexro" se enciende al conjunto de situaciones, relaciones, medios y 
sistemas organizativos que sin formar parre del compromiso doceme-discence en el aula, 
contribuyen desde la distancia a modelar este tipo de vinculación. 
Pondré un ejemplo: El modo como está organizada una escuela, la ratio a lumnos/ 
profesor o/ y el salario que perciben estos últimos, necesariamente han de pesar sobre lo 
que suceda en el aula, condicionando hi siruación, aunque no sean elementos que 
interve ngan inmediaramenre en ella o que estén allí presentes. Estos factores se han 
incluido en la variable "contexto". 
El texto pedagógico constituye el entramado o cañamazo donde se realiza día a día la 
transmisión de los saberes, el escenario donde inevirablemenre han de enconrmrse 
alumnos y profesores. En el texto pedagógico he diferenciado cinco grupos de variables: 
la.:; d1firnltade.r propias de las rareas, según su grado de complejidad (Dt), las que inciden 
sobre el rol del profesor o se derivan de la imeracción co111porta111e11ta/ entre alumnos y 
profesores (R/ l ) ,  las generadas por la fuerte egoimplicación del profesor en su actividad 
docente (Eg), las que emergen como una consecuencia de que el profesor perciba su 
inadec1tació1l persona/ frente a los ohjetil'(JJ propuestos (1 p/o) y la denominada ansiedad 
de expectación (Aex). 
En la Tabla 4 aparecen reagrupadas las variables que, en opinión de los diferences 
equipos investigadores, parecían más releva mes respecro de la génesis de la ansiedad. La 
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selecciún de cicas se ha hecho de acuerdo con el principio de: no ser rc:itcrativo n1 
redundance al caralogar las variables apunrndas en los crabajos rcvi:wdos. 
1�1hl11 4 
A!.!mpt1ció11 de io.r ft1clor(!J dc:.r<:ncadcmanl<tS de tJ.JJ.riedt1d <:11 fm1ciá11 de la rele1w1á,1 
de ia.r t'úriahie.1 aisladas por Los di/ere111es equipos de i111·e.1li�aár5n 
Los agrupamienros s� han sistematizado con arreglo a las seis v.1ri.1bles que parecieron 
más convenienres para aglutinar los diferenres factores aislados en las respectivas 
investigaciones. Se incluyen los foccores y cricc:rios dcst:ritos en dichas inV<:srigaciom:s que sin 
incurrir en repeticiones innect'S<trias parecieron má.s significarivas }' rc:prc:sc:nwtivas c:n 
relación con la sistematizacic'>n que aquí se propone (explicaciones en el cc:xm). 
Conreno (Cx) 
Dificu ltades por deficiencias del material y de las condiciones físicas de la escuela 
(Wey, 1951) 
Evaluación por el inspector (Gabriel, 1957) 
Estipulación de las condiciones del conrraro (Anderson, 1960) 
Orientaciones del sistema escolar ( Anderson, 1960) 
Relaciones con orros profesores (Anderson, 1960) 
Relación con los padres (Dropkin, 1963) 
Material y recursos (Dropk in, 1963) 
¿Qué le gustará al profesor supervisor? (Erickson, 1967> 
- Organización escolar y planificación (York, 1968) 
- Conflicws personales con los profesores supervisores (Sorenson, 1968 ). 
N.º total de alumnos, tamaño de la clase (NEA, 1939> 
N.0 o cipo de alumnos (NEA, 1951) 
Inexistencia de una sala de profesores (NEA, 1951) 
Tareas adminismnivas (NEA, 1951) 
Salario inadecuado (NEA, 1967) 
Asignación de tareas para profesionales ( Susskind, 1969) 
Obtener fondos de ayudas extraescolares (Olander, 1970) 
Pobreza de condiciones laborales (Kyriacov, 1978) 
Salario inadecuado (Kyriacov, 1978) 
- Pobreza de las relaciones humanas enrre los miembros del scaff ( Rudd, J 962 ). 
Rol/Interacción (R/l) 
Concrol de los problemas de los alumnos y de la disciplina en el aula (Wey, 1951, 
Traveis, 1953). 
Adaptí.lción, interés, necesidades y peculiaridades de los alumnos (Wey, 1951) 
Rutinas de la clase (Dropkin, 1963) 
Dificu ltades para la relación con los escudiances (Sorenson, 1968) 
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Interrupción de las clases <NEA, 1939) 
En general problemas de disciplina escolar, distracciones, contestaciones inapro­
piadas, etc., indocilidad cuando se le corrige (especialmente en Thorensen, 1973)  
Comportamiento desadaptado de Jos alumnos (Kyriacov, 1978) 
Conducta escolar falta de ética ( Kyriacov, 1978) 
Apada ( Manera, 1980) 
Accirudes negativas de los alumnos hacia el aprendizaje ( McLaughlin, 1 960) 
Dificulcad en la carea (De) 
Promoción de los alumm>s (Ahlering, 1 963) 
lmroduccjón de nuevas ideas para estimular la discusión ( Ahlering, 196_) )  
Cansancio de los alumnos (Ahlering, 1 963)  
Atender simultáneamente a los alumnos y a otros profesores (Ahlering, 1963) 
Comentario sobre las pruebas (Ahlering, 1963) 
Procedim iencos para evaluar el aprendizaje (Dropkin, 1963) 
Planificación ( Dropkin, 196_) )  
¿Qué hacer s i  acabo m i  lección y me sobra tiempo? (Thornpson, 1963) 
¿Conozco realmente esta materia? (Thompson, 1963) 
¿Qué les gustaría ser a los alumnos? (Thompson, 1963) 
Diferencias individuales (York, 1968) 
Desacuerdo entre cómo y qué enseñar (Sorenson, 1 968) 
Programar el tiempo (Campbell, 1974) 
Servicios especiales, información, registro, etc. (Campbell, 1974) 
Adaptación a las diferencias indiv iduales, nivel mínimo esencial exigible, progreso de 
los alumnos, actividades paraescolares (preparar apumes, transcripción de registros, 
cese, ere) (NEA, 1939) 
Enseñanz.a individualizada ( Manera, 1980) 
Supervisión de las dudas de los alumnos ( McLaughlin, 1960) 
Emrenamiemo de profesores (Rudd, I 962) 
Egoimplicación (Eg) 
¿ Agradará el profesor a los alumnos? (Traveis, 1953) 
Engaño de los estudiantes ( Ahlering, 1963) 
¿Cómo seré evaluado? (Erickson, I 967) 
Dúnde estoy realmente: ¿en mi clase o en b clase del profesor supervisor? ( fuller, 1969) 
Mécodos que ofrecen feedback acerca de las rareas de aprendizaje (Valencia, 197 1 )  
Observar las careas de <lprendiz;lje en el videotape (Fuller, 1 9T» 
Prácricas <le m icroenseñanza en presencia Je otro profesor ( Fuller, 197_1 ). 
I nadecuada consideración social (NEA, 1967) 
Relaciones incompatibles con el supervisor (Susskind, 1969) 
Evalu.ición de los estud iantes y de los profesores expertos (Manera, 1 980) 
Aceptación y util ización de las experiencias de otras personas (Manera, 1980) 
Hacerse una buena reputación profesional (Manera, 1980) 
El status social de Ja profesión ( Ru<ld, 1 962 ) 
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lnadecu:ición personali<lad/objetivos ( l  p/o) 
Capacidad para morivar el inrerés y b rnnduna de los alumnos (Wey, 1 951) 
¿Seré capaz de manrener el rnmporramienro deseado? (Thompson, 196.� ) 
¿Me agradarán los alumnos y responde rán a m i  dirección? (Thompson, 1 96 ) )  
¿Qué esperan de m í ?  (Thompson, 196.1 ) 
;Soy el adecuado? (Fu ller, l 969) 
Manrener el equilibrio (Campbell, 1 974) 
Sentirse un profesor inadecuado (Rudd, 1 962) 
Ansiedad de expecración (Aex) 
I nsuficienre ciempo para descansar y preparar las clases (NEA, 1967) 
Enconrrar riempo para el crabajo personal (Ülander, 1970) 
Trabajar sin la ayuda de una preparación diaria (Olander, 1970) 
Encontrar 'tiempo para una enseñanza creativ;1 (Ülander, 1970) 
Trabajar a presión, sin tiempo (Kyrianov, 1 978)  
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Falca de tiempo para plnnificar rareas y manrener una fluida y sarisfocroria comunica­
ción (Manera, 1980) 
Congruencia o incongruencia enrre las expeccarivas y el modo de percibir la casa mayor 
o menor de conflictos (Roth, 1 967).
d) Hac ia una metodologia apropiada
Los estudios de la ansiedad de los profesores se han mostrado muy poco útiles hasta 
ahora. Son investigaciones aisla<las, realizadas rnn mecodr>logfas muy heterogéneas }' poco 
rnnrrola<las, en las que por lo general se atribuyen los resulrndos a umb súh1 variable, por 
otra parte no contrastada. Hay, sin duda alguna, mucha inquietud pero muy poca eficacia 
en esros estudios. 
Lo que ral vez se echa de menos es la construo.:iún de un modelo experimental y 
operativo que tenga capacidad para explicar los resultados obtenidos. 
Las explicaciones ofrecidas hasta ahora son 1nás bien inruirivas que empíricas, fruto 
más bien de inferencias reúricas que de resultados experimenrales comprobables. 
La especulación se ha desarrollado m;.1 s  que la explicación. Quizás por eso no se 
••nalicen como tlebieran orras posibles explicaciones alrernarivas de los problemas
plateados. En las líneas que siguen se sugieren algunas re<.:omen<laciones p<tra h;1cer más 
fiables y eficaces las futuras investigaciones que se realicen sobre este panicular. 
1. La investigación de la ansiedad de los profesores debe fundamenrarse en un
construcw capaz de distinguir entre (a )  la ansiedad como rasgo de la ansiedad como 
estado; (b) la ansiedad facilicadora de los upren<lizajes de la que los estorba y obstaculiza; 
(c) los síntomas y/o manifestaciones de la an siedad de los factores que la desencadenan y 
(d) los factores que pueden adscribirse a variaciones de la responsivídad biológica 
específica para ese organismo, de los factores purarnenre reactivos y sittuativos (Maclson, 
1 974; Srauron, 1974; Duncan, 1980; Hamilton, 1980; Sarason y Spidberger, 1980 ).  
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2. Como cal conscrucco la ansiedad debe definirse: operarivameme de forma que: se:
esdarezc:a de una vez por codas los proce<lim ienros rnn que deben regisrrnrse las 
n:spuescas efecroriales en que aquella se manifiesc;t, y de: c:sca 111;.1nera puede ser evaluada. 
Dt· ord inario el empleo de un sólo nivel de arn.íl isis rc:sulcará insacisfacc orio. Se aconsc: j:t
por t·so c:I escudio rnrrelaciona1 de las posiblc:s respuc:scas de ansiedad en los cuacro n ivc:les 
sigu il'ncl's: psicofisiol�'>girn. moror. rnmporca menca l  y rngnir ivo. fijar los rc:su lcados de b 
im·t·stigaciún en funciún de: una súla medida decrorial ha de j uzgarse como sospc:choso , 
puesto t¡uc: las res pues ras de ans ic:dad ( RRa)  se d i versifican dc:c:coria 1 rn<:nte en fu nci<'>n de: 
b variable: s<:lc.:cciona&1 y de: b v<:rsar i l idad que como rraduccora de la ans iedad ric:nc:n c:s;1 
,·.1 ri:1blt c:n ;tquel sujew rnncrc:ro ( Mash, 1976; Hc:rsen y mi., 1976; y Liwlc:r y col., 1980) .
. ). Es rn nYL'n il'n tc: rc:giscrar los comportamienros rc:spondc:ntes del sujc:ro c:n 
dikrt·nws sit uacionc:s c:xperirnenralc:s para nt> arribuir indt:bidamenrc: las RR;1 a causas 
h ipoc�ric:as, como la acr iv id;td en d au la , que rc:a lmc:nrc: no son ( Beech, 1 978; Hruno, 1 980 ).
· l .  Dt·bemos c:sc;1r .1tentos para diferenc:i:1r y concradisringuir entre: h1s posibles c;1 usas
y rnnsen1c:ncias dc: ht a nsit·c.bd, pues de lo rnntrario rc:sulrad muy difícil disc:ñar 
programas que: sc:an c:fic;1cc:s par;1 t:I sujt:ro de: modo qut: se le enseñe a conrrnbr por sí 
m ismo ese .. plus" de: ansic:dad profesiona l sobreañadida (Susskind y mi.. 1 969; Thorensen
y rnl.. 197 ) : Burns, 198 1  ) .
5. Par:t no conrinuar <.:spe cu lando acerc:t t.k si la  ansic:dad <le los profesores causa la
.1 11sit:dad de sus alumnos o/y si  el  bajo rendi mic:nco de: éscos causa la ans iedad de ª<J�tél los, 
h.1 de opcarse por d isdios c:enc r;1dos en c:I esrnd io de la interacción comp orrnmenca l
docence/discc:nre. rt:l:1cionanJo los da ros que se obcenga n incrngrupos e in ct:rgrupos de 
sujeros. sin olvidarsc: nunca de l:ts variables de: cip< ' individu�tl y sin arenerse única y 
c:xdusiv;unence a l:1s v;1ri:1bles dc: r ipo sicuar ivo (Selye, 1 976; Mash y col., 1976;
Meichc:nbaum, 1977 >. 
6. Conv ie ne conrrnbr algunas variables de la persun;t l id<td , puc:s de: lo c:oncrario
n.:sulra muy c:quívoca la mlsn ipciún de una res pues ca ( R )  de ansiedad en el profesor a lo 
<-¡uc simplemencc: c:srá sucediendo en el aula. 
Además <le aplicar las pruebas convencionales al estudio de b pe rsona lic.Lt. d de los 
profc:sores, sería ;trnnsejable ;1render ;1 otras va riables más relevan cc:s por es car cal vel. mús
fut:rremc:nre impl icada s  en el proceso pedagó�irn. 
Me refiero d.1rn esd ;t va riables como c:l dogmarismo ( Rokeach, 1 960), c:I 
,1uwr ira rismo < Clark, 1970; Cinnegie, 1972; N id1ol ls, 197 5 )  o, por cirar mra muy 
conocida, la Llenominada persona lidad cipo A ( Friedman y Rosenman , 197·1 ).
Si no se controlan como éscas, cualquier invescigaciún que se rea!ice en esce ámbico no 
será rnnclusiva, puesco que parre de un isomorfismo manifiescamence erróneo: el  que 
supone que codos los organismos se mm portan y responden de modo idéntico, anulándose 
por canto cualquiera de bs muchas diferencias individuales existentes. 
Por citar un sólo ejemplo, comaré la variable conocida como dogmarisrnu. Es claro que 
cierro cipo de ansiedad ( nociva y desajusrad.i) puede interferir rnn e l proceso pedagógico, 
siendo responsable de que los profesores sacrifiquen, a caus.i de ella, canco su necesidad de 
saber como la necesidad de enseñar a sus alu mnos. 
Pues bien, b adopción de anicudes dogm;Íricas, por parre del profesor, puede serle de 
milidad para compensar, neuualizar o enmascarar su ansiedad. Como Nicho lls ( 1 975 >
ha demosrra<lo, e l dogmac ismo es un buen procedimienro defe nsivo para los profesores 
que experirnencan ansiedad ante sus alumnos. De hecho, según N icholls, cuando se 
incremencan las acritudes dogmár ic:as desciende l a  ans iedad . En opi nión del auror deesras
l íneas, la anterior ;ifirmaci{>n se h;; generalizado demasiado; según mi experiencia puede
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sucedc.:r que: simulránc:amc:nrc: que: se: in<.:rc:m<:nran los comp<>rt•11n ic:ntos dogmúcicos, se: 
incremente también la ansiedad, sc:a porque: ésta c:s causa de aquélb o sea porque: canco la 
ansic:da<l corno el <log1narismo rnnsciruyen dos dimensiones o faceras que: c:xprc:san, cada 
una a su manera, el proceso <le: acrivaci<'>n cerebr:tl, que esc;1 11do c:n su base: las h.K<: 
posibles). 
7. P;.1ra remover escas dificulcadc:s puc:de ser convc:nic:ncc: su estudio en eres bloques
Jiferenres; dificulrades merodológicas y rnncepruales (dcfinicic'>n operativa de la ansiedad, 
ere., a la que me acabo de referir ) ;  dificultades crireriolúgicas ( variables seleccionadas, 
criterios de evalu;1ciún, etc) y dificulrndc:s tecnolúgicas ( ap;1r;1taje, insrrurnen ros de: 
me<li<las, ecc. ). 
Esca rarea es hoy urgente pues en la bibliografía disponible sobran consr ruccionc:s 
ceúricas y faltan esru<lios experimc:nrales. 
8. Deben evaluarse cambién en lo posible: las condiciones del mc:dio físico y las
circunstancias biogdficas, inscirucion;tles, organizarivas y sociales que se: rnnciwn en 
concrero en esa invescigación, ponderando con cautela el peso que puedan tener cada una 
de ellas para no transformar los Jacos meramc:nre descriptivos ,en incongruentes 
seudoexplicaciones, incurriendo así negligiblemenre en una vi nculaci(>n taucol<'>gica que: 
nada prueba y a todos deja insacisfechos. 
El arenimienro a daros -por ejemplo, escalares, Cla rk, 1 972- c¡ue dejan fuera de foco 
las orras circunstancias y condiciones incurre en un re<luccionismo inadmisible: y 
empobrecedor de la mulcidimensionalida<l que debe caracrerizar crnfo rnnceprualilaciún dl' 
la •rnsidedad, como consecuencia de la inreracci(in personal, siruaciva y respondenre 
( Eudler y col, 1975 ) .  
Los proced imienros psicométricos, cuando se emplean aislados, cic:nc:n una urilidad 
muy l imüada para predecir el  comportamienro de los profesores en situaciones 
específica mentes <Sarason y Spielberger, 1980 ) ;  la correlacic'>n enrrc: los datos obtenidos 
por estos proced imiencos y los que resulrnn de la invesr igaci<'>n psicofisiológica y 
comporta mental ha sido muy poco significaciva ( V i  sin y col., Novaco, 1 975 ) .  
9. La vuelca a la observación comporcamenral y el ;inúlisis funcional de la conducrn
( Kanfer y Saslow, 1 969) se ha revelado -a pesar de su sencillez- como el proced imiento 
más venca joso en escas invescigaciones, pues: ( a )  se observa el  comportamiento real <ld 
su je ro y no algunas variables supuesramenre re laciona<las con aquél; { b) nos ofrece muchas 
más unidades de información que cualquier orro; ( e )  c:sd mucho más próximo al cipo de: 
programas que han de ponerse en marcha para el control de ltt unsieda<l y ( d )  
necesariamenre ha de emplearse también en l a  evaluacic'>n pose-tratamiento y duranre e l  
seguimienco, isofnorfismo meco<lológico qu<: no súlo es convcnicnt<: sino (· n escc: caso 
imprescindible (Kanfer y Phillíps, 1970). 
1 O. Por rodo ello se aconseja que el  proced imiento empleado para vo.llidar la eficacia de 
esas esrra regias de in tervención para el  cambio de la a nsie<la<l rnnsisre en la observaciún de 
los cambios comportamencales producidos en los alumnos y profesores c i nceracciún; 
análisis funcional de conducrn) como variables <lependienres, en lugar de emplear pruebas 
csrandarizadas o cuestionarios de ansiedad rnnstrui<los por el autor <le la invesrigaciún 
para cada caso concrero, cuya eficacia evaluadora es mucho menos rigurosa, exacra y 
relevante para lo que aquí impurca ( idenrificacic'>n del cambio comportumencal y de los 
escímulos que lo condicionan, predicciones, apresamienro Je las variables que imeracct'ian 
<:nrrc: sí, ere. l. 
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3. /;-/ estré.r de los profe.rore.\'.' Húáú 101 modelo teríriw )' 1'Írl11úfnU.'l1/e e.\.plict1li1·rJ
U na vez reunidos los daros, hasra ahora dispersos, he trarado de subsumir las seis 
variables resulranres de aquelb siscemarización en un modelo ( por el momenro reúrirn y 
falco de rnmprobación ), por en render que de esce modo dispondríamos de un marco 
ne<:esario y posiblemente útil para trucar de abordar dónde. cuJndo. cómo y en q11é sene ido 
intervienen -o podrían inrervenir- las estrategias, hoy disponibles, para el cambio de b 
conducta de los profesores, de manera que estas inrervenc.:iones sean más efic.tc.:es. 
En el esquema 1 se recoge el modelo reÓl'Íl'.o surgido de esra sistemarización. 
Modelo lerírirn )' l'irt11úl111eJlte explit.:úlÍrn de la géne.ri.r de Íú co11d/((:fú úllJÍOJú de lo.r 
pnJ/ e.rores 
� 
o jt::ontextol '/') :.i :... 








Aex = Ansiedad de expectación 
Dr = Dificultades en la rarea 
Eg = Egoimplicación 
" 
� 
l p/o = lnadecuaciún persomilid•1d/objetivos 
R/I = Rol de profesor e inreracción profesor-alumnos 
RRax = Respuesta Psicofisiológicas de ansiedad. 
1 Con t eJtto 1 
j . 
EJ 
¡ ¡  1 




1 1  1 
!Pretexto! 
EL ESTRES DE LOS PROFESORES 33 
En este esquema se ha induido otra variable bajo la denominación de pt·etexto. no 
incluida en la sistemática ofrecida en las Tablas anteriores. Si no se incluyó allí, no fue 
porque no concásemos con ella o porque juzgásemos poco poderosa su influencia. No se 
incluyó porque apenas hay investigaciones que se ha}'an ocupado de escos factores y la 
siscematización aquí propuesta se ha realizado no sobre la base de datos supuestos, sino 
con Jos daros invescigados. 
· 
Por pretexto pedap,r5p,ico entendemos un conjunto de (actores diversos y discantes de la 
escuela que, sin aproximarse ni siquiera a sus al rededores, pueden condicionar con una 
mayor o menor intensidad Ja ansiedad de los profesores. Otras veces no la condicionan 
pero sí la amplifican una vez que aquélla aparece. Me refiero a factores como la errónea 
opinión pública ('los profesores trabajan sólo seis meses a l  año" );  los planes educativos d e  
los respectivos m inisterios d e  educación ( realizados casi siempr� de espaldas a Jos 
alumnos y al profesorado y sobre los cuales no éstos ni aquéllos tienen ningún comrol a 
pesar de ser los destinatarios inmediacos sobre los que tales planes inciden ) ;  las 
denominadas " revoluciones pedagógicas", can frecuenres en escos años (que hace dudar de 
codo a los nóveles profesores); las ideologías e ideosofías existentes que desprecian ó no 
incluyen en süs respectivos "müdelüs de sociedad"' al faccor educativo, etc. 
Se ha incluido también otra variable -de cuya importancia hablaré a cominuación­
consistente en las respuestas psicofisiulór,icas de ,m.riedad ( RRax), cuyas consecuencias 
inreraccionarían directamente con R/ I, Dt e 1 p/o, o bien indireccamence a través de estas 
tres o también directamente con Eg y Aex. 
La i mportancia de la RRax es aquí excepcional. 
Las RRax son reacciones de ansiedad y no estados de ansiedad, es decir, manifesra­
ciones repundenres y de ordinario de pequeña intensidad pero de una gran eficacia para la 
perpetuación de la ansiedad, para los procesos de adquisición de RR condicionadas -de 
las que, n� se olvide, dependerán en el fucuro el esrilo de vida del sujeto- así como para el 
aprendizaje de RR de evitación y escape. 
Escas respuesras · de ansiedad son inicial menre fisiológicas manifestándose en cada 
sujeto con una intensidad sui generis en función de la responsabilidad biológica que aquél 
tenga y del tipo RR efeccorial que evaluemos ( rasa cardíaca, respuesta psicogalvánica de la 
piel, presión arrerial, sal ivación, movimienros mocores finos, etc.). Como cales RR, can 
sólo traducen una puntual reacción de alarma del organismo, es decir, el modo en que e l  
organismo se alerta para optimizar su funcionamienro ad� prativo a la situación esrimular. 
Sin embargo, las consecuencias de escas RRax van mucho más lejos, puesro que su 
significación puede ampliarse y profundizarse en función de las atribuciones que haga el  
sujeto (en un hipocundriaco cada pequeña activación psicofisiológica -el aumento de la 
casa cardíaca, por ejemplo- puede traducirse en Ja experiencia subjetiva, pero no por eso 
menos real, como una amenaza de infarro cardíaco). 
La significación sobreañadida amplifica la capacidad de los estímulos par::i suscitar 
este t ipo de RRax y, en consecuencia, la ansiedad se incre;nenca y se prolonga, arrasrrando 
consigo facrores de cipo cogn irivo que van así a quedar implicados -y rambién 
condicionados- en la génesis de las RRax. 
Las RRax suscitadas por un estímulo objetivo como, por ejemplo, una dificultad 
concreta en la rarea docente, una vez que el sis rema acribucional funciona sesgada me me en 
una y om1 ocasión, desencadena un encadenamiento estimular-respondente que puede 
luego auromarizarse, y por cuya virrud lo que inicialmente era una simple reacción se va 
constiruyendo como un cierro estado (sensibilizacín, aparición de fobias, ideas sobreva-
34 AQUILINO POLAINO-LORENTE 
!oradas, pensamientos obsesivos, etc.) que aumentan la vulnerabilidad del sujeto a 
posteriores exposiciones ante estímulos idéncicos, análogos o parecidos (generalización). 
Por otra parre, el incremento de la activación del SNC a causa de escas RRax, 
disminuye los umbrales perceptivos del profesor ante las frecuentes dificulrades 
resultantes de su rol como profesor y/ocle la interacción con sus alumnos. Ahora cualquier 
pequeño confl icto será agiganrado, temido y anticipado. Como las adapcaciones que se 
exigen a los profesores son además muy variadas (científica, frente a los nuevos 
conocimiemos que es preciso incorporar; interpersonal, frente a los nuevos alumnos que 
se incorporan cada curso; pedagógica, frente al método didáctico y a la ideosincrasia 
peculiar que cada alumno reclama, etc. ), y de ajuste rápido (casi puntuales e instantáneas 
dado el dinamismo de la relación docente) es lógico y natural que esa activación ansiosa se 
incrementa aún más. La adaptación de los profesores a la situación pedagógica está 
también caracrerizada por la nora de la ambigiiedad estimular, ambigüedad que no es bien. 
tolerada por todos, especialmenre por las personalidades rígidas y autoritarias. Esta 
ambigüedad hunde sus raíces en las di ferentes personalidades de los alumnos, en la 
versatilidad de sus comportamientos, en la inreracción emre ellos en el aula, en la 
imprevisibilidad de lo que acomecerá en el minuto siguiente en  aquella clase, etc., todo lo 
cual agiganta la reacción ansiosa e hipersensibiliza al profesor frente al escímulo o 
esrímulos desencadenantes. 
¿Es acaso extraño que escas RRax sean procesadas luego por el sistema atribucional e 
i ncerpreracivo del sujeco, generando la errónea conclusión en el profesor de que existe una 
cierta inadecuación entre su propia personalidad y los objetivos propositivos de la 
actividad docente? No parece que sea tan extraño, que según el  estilo atribucional estas 
RRax generen pautas de comportamiento muy diferentes, cuya investigación habrá que 
realizar en e l  futuro. Por ilustrar con un ejemplo lo que acabo de afirmar, los profesores 
que sitúan el "locus of control" en sí mismos (internalistas) atribuyéndose negativamence 
una tasa alta de 1 p/ o, tal vez acaben por abandonar su actividad docence; por contra, 
aquéllos que sitúan el "locus of control" en sus alumnos (externalistas), atribuyé ndose la 
responsabilidad de todo lo negativo que experimeman, acaso devengan en personas 
escépticas (no pueden hacer nada por mejorar el control sobre lo que sucede) y 
paranoidizadas (la culpa de todo la tienen los alumnos que le persiguen) .  
Obviamence codo esce desarrollo es  sólamente hipotético y aún muy inco111plero pues 
habría que considerar la intensidad con que es ras variables incervienen y las relaciones que 
enrre ellas existan (así, por ejemplo, intensidad de las RRax, estilo atribucional, I p/ o, Eg, 
Dr, ere.). 
Sin embargo, no parece infundada la explicación de la ansiedad de los profesores a 
través del modelo ac¡uí propuesto, modelo que permite definir mejor cada una de las 
variables implicadas y operacivizar, de acuerdo con ellas, el rico espectro de estrategias de 
intervención modificadora, que hoy disponemos. 
Veamos cada uno de los bloques que se han diferenciado. En las líneas que siguen 
trataré de sintetizar algunas de las variables que más direcrame nte se relacionan con cada 
bloque, en particular y por eso, con los procedimientos y las estrategias que también más 
eficazmente pueden resultar si se aplican con cierta especificidad sobre esos bloques 
concretos. 
Para el juego que cada una de escas variables desempeña en el dinamismo del modelo 
véase el aparrado siguiente. 
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4. Estrateg ias de i12t l!rz"ellcirfo parú el úlltocrmtroí y/ o fa modificúciÓ 11 di! fa ansiedad de íos 
pro /e.ro res 
En l::i úlrima década se han realizado algunas invesrigaciones en lo que se refiere a los 
procedimienrus para disminuir la ansiedad de los profesores. La eficacia de las diversas 
estrategias empleadas se muescra en forma de resulcados imprecisos, ambiguos y bastanc:e 
contradiccorios. Sintetizo a cuminuación, en la Tabla 5 ,  algunos de los resultados 
modificadores de la ansiedad comunicados (Cfr. Coa ces y col., 1976; Kyriacon y col., 1 977 ; 
Keauney y col., 1978), en función de los proced imienros empleados en cada caso. 
He creído convenienre escablecer una clara diferenciación entre los proced imiencos de 
estirpe pedagógica y aquellos ocros más escrictamence psicológicos. Los primeros deber�ar} 
incluirse en los programas de formación del profesorado, habida cuenca la repercusión de 
los mismos en la prevención de estas posibles alreraciones. Los segundos debieran 
indicarse cuando desgraciadamente los confliccos han emergido ya y, por consiguiente, su 
función es más bien terapeútica, o si se prefiere, modificadora. 
Del estudio de los resultados anteriores, puede concluirse que los procedimientos que 
parecen ser más alentadores y eficaces son, en primer lugar, la desensibilización 
sistemática unida al entrenamiento en relajación y, en segundo lugar, el entrenamiento de 
los profesores en el manejo de técnicas específicas para su comportamiento en el aula 
(microenseñanza, etc.), según Coa ces y col. ( 1976). Sin embargo, dudo mucho que esto sea 
así. 
La rabia 5 recoge en forma sintética y esquemática, la revisión realizada por Coates y 
col. ( 1976), con algunos añadidos. Desde el trabajo de Coa ces hasta hoy, han pasado seis 
largos años en los que se ha trabajado mucho en es ce problema y cuyos resultados, como es 
lógico, aquí no se recogen. 
Mis dudas acerca de las supuescas eficacias señaladas más arriba no se fundamentan can 
sólo en los ambiguos cri terios metodológicos que han presidido la realización de esas 
investigaciones (y a los que ya me referí), sino también y de forma más imporrance a la 
falca de adecuación específica entre las técnicas empleadas y las variables incerveniemes en 
la génesis de esos comportamientos, variables que han sido completamente ignoradas. 
A cominuación se ofrece un catálogo ( meramenle teórico y convencional, cuya ucilidad 
habrá de concrascarse en el futuro) de las variables. que parecen estar más imensameme 
impl icadas en el desencadenamiento, mantenimienro y consolidación de estos comporca­
miencos, agrupadas según los diferentes bloques que distinguimos en el modelo teórico 
propuesto en el anterior apartado. 
Se sugieren también cuáles son o podrían ser los procedimientos de intervención 
psicológica y pedagógica que con cierra probabilidad resultarán más eficaces. La selección 
de estos últimos se ha realizado en función de las variables (previamente descritas) más 
incensamence implicadas, por encender que entre la estrategia modificadora y el hecho 
comporramental que se desea modificar debe existir una relación específica, relación que 
está necesariamente arciculada a cravés de las variables intervinientes y, en algún sentido, 
responsables de la emergencia de ese hecho conduccural. 
Tabla 5 
Resultados obtenidos a través de diversas estrategias de intervención en la modificación 
comportamental de la amiedad de los profesores. 
Autor Muesrras Procedimiencos empleados Medidas de ansiedad 











Breen y Diehl Ibídem 
( 1970) 
Curso sobre métodos de ense­
ñanza. Grupos de Discusión. 
Los dos anceriores asociados. 
Grupo control sin tratamien­
co. 
Exhibición de diaposirivas con 
viñeras en que están dibuja­
das siruaciones que producen 
ansiedad. 
Microenseñanza. Lectura. 
Taylor Manifest Anxiecy Scale 
(TMAS). 
Cuestionarios. 
-IPAT Anxiety Scale 
-Flander Imeraction Analy-
sis Categories (FIAC). 
-Cuestionario de éxito. 
TMAS 
-Minnesoca Teacher Artitu­
de Invemory (MT Al)  
-Rokeach Dogmacism Scale 
(ROS). 
Feedback y comentarios del Observación del número de 
profesor en situaciones de mi- errores cometidos en el Jen­
croenseña nzas; telev isión guaje. 
playback y auroanálisis inde-
pendiente. y conjuntamente. 
Resultados 
Sólo el curso sobre métodos de 
enseñanza redujo la ansiedad 
de los profesores (AP) hacia �las enseñanzas de Jos escu­
dianres. 
E n  el grupo rrarado aumencó 
la comunicación enrre los 
esrudianr•" 
Sin diferencias entre los gru­
pos. 
La observación del vídeo co­
mentada por el profe sor y el 
auroanálisis reducen más los 
errores observados que el 
empleo aislado de playback, 
videotape sin playback o el 


























( 197 1 )
Treese 
( 1972) 
Ibídem Group counseling. Seminario 
de conrrol. Grupo conrrol sin 
tracamtenco. 
Profesores/as de Microenseñanza. 
Educación Ele-
mental y Secun-
daria en accivo y 
antes de mncor-
porarse a l  ser-
vicio. 
2. Estrategias de inten:enció.n psicológica 
Susskind y col. , Profesores con Desensibilización 
( 1 969) i experiencia. Counseling 
Giblin ( 1972) Profesores en Desensibilización 
período de for- Grupo control 
mación. 
Rollar ( 1972) Ibídem 
Nicho lis 





zas comportamemales. · 






-Grupo control sin craca­
m1ento. 
-Monitorización de la ansie­
dad. 
FIAC Sin diferencias entre los gru-
State-Trai t Anxiety lnvemury pos. 
(STAI) 
Evaluación del supervisor 
TMAS 
MTAI 
Reducción de la ansiedad en 
profesores no incorporados a 1 
servicio y en los profesores/as 
de secundaria. 
Escala construida para la an- Sin diferencias enrre los gru­
siedad y la respuesta emocio- . pos. 
nal. 
-Pruebas de papel y lápiz. Sin diferencia entre los gru-
-lnforrne personal pos. 
-STAI 
-Teacher Questionnaire. 
-El primer procedirnienco 
fue el más eficaz para re­
ducir la ansiedad. 
-STAI 
-Control 
(CPI ) .  
-Sin diferencias entre los 
o eros grupos.
Reducción significativa de la 
o Pupil Ideology ansiedad e incremento de las
actitudes de cusrodia hacia 
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l. Dt ( Difictdtades en ta tarea J 
a) Variables del sujeto 
y del medio implicada.r: 
b) Procedimientos de in­
terveiición aconsejados 
especialmente, aunque 
no únicamente, de tipo 
pedagógico: 
Personalidad del profesor ( rasgos de ansiedad, mmiva­
ción para la función pedagógica, dogmatismo, ere.). 
Conocimienro de la disciplina 
Capacidad inrelecrual de los profesores 
Formación y cualificación profesional 
Organización del centro y planificación de la enseñanza 
Criterios de exigencia en el aprendizaje 
Ratio profesor/alumno 
Mérodos pedagógicos empleados 
Contenidos de Jos programas y objetivos pedagógicos 
Criterios de evaluación 
Diferencias individuales del alumnado (homogeneidad 
y/ o heterogeneidad de la población discente) 
Adecuación y coherencia entre programación, conte­
nidos, exigencia y metodologías de la enseñanza. 
t_Q_rmación ge los profesore� 
Programas de entie'namiento y re-entrenamiento peda­
gógicos: seminarios, microdiseños de enseñanza, 
"tutorial system", empleo de feedback pedagógico, 
enrrenamiemo en observación e interacción comporta­
mental educaciva, etc. 
Técnicas de relajación. 
2. RRax (Respuestas psicofisiológicas de ansiedad,· ansiedad-rasgo o ansiedad-reacción)
a) Variables implicadas: Nivel de activación del organismo 
Nivel de responsividad del sujeto 
Obtención mediante poligrafía del registro de las varia­
ibles psicofisiológicas que vayan a emplearse, una vez 
obtenida la línea-base como criterio de la eficacia modi­
ficadora: Respuesta psicogalvánica de la piel, rasa car­
diaca, presión arterial, EEG, EMG, etc. 
Es conveniente realizar un análisis funcional comporca­
mencal de prueba (antes de la intervención) en diferentes 
situaciones y circunstancias, así como entrenar al pro­
fesor en técnicas de auto y hecero-observación, registro 
conductual, apl icación de escalas de ansiedad, etc. 
Individuación de los indicadores, manifiestos y encubier­
tos, de las R R  de ansiedad: 
• fisiológicos: tensión muscular, pulso, tos, sudoración,
etc. 
• conducruales: pasividad, cansancio, inercia, irritabi­
lidad. 
• cognitivos: distorsiones cognitivas, disminución del
rendimiento intelectual, rumiación de preocupaciones 
y pensamientos negativos, indecisión, etc. 
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b) Procedi111ie11to.r de i11-
t eri·ención : 
3. R/l ( Rol/foteracciónr 
a)  Variables implicadas: 
b) Procedimientos qtte 
.re aconsejan, especial­
mente de tipo p.ricoló¡?ico: 
Técnicas de relajación, de biofeedback (Shapiro y col., 
1973, Yates, 1980), de contracondicionamienw (Wolpe, 
1964), de imaginería encubierta (Üsborn, 1 96.1; C1urela, 
1%7), de desensibilización (Paul, 1966), de control discri­
minativo (Bearry, 1972), etc. 
Tolerancia a la ambigüedad estimular 
Estilo perceptivo 
Personalidad y conducta del profesor: dogmatismo, rigi­
dez, auroricarismo, introversión-extroversión, · neuro­
ticismo 
Personalidad y conduccas de los alumnos 
Otras variables conducruales de alumnos y profesores 
(análisis funcional de los comportamientos inrerac­
ruanres, de sus anrecedentes, consecuencias, contingen­
cias, ere.). 
Entrenamiento en relajación (Burns, 198 1 ;  Jacobson, 
1938) 
Hipnosis y/o Auto-hipnosis (Novaco, 1975 ) 
Desensibilización sistemática (Wolpe, 1964) 
Manejo y aucoconrrol de la excesiva activación compor­
ramenral (Goldiamond, 1965) 
Entrenamiento en observación comportamenral de los 
alumnos (Kanfer, 1969) 
Aprendizaje de escracegias conductistas: retirada de la 
a cención; programa de refuerzos contingentes, conunuos 
disconti nuos, positivos y negativos, ere.; empleo del 
"time out"; manejo de contingencias, ecc.) 
Evaluación de conductas maladapcadas (Kanfer, 1976) 
Entrenamiento en asenividad (Rathus, 1972) 
Role-playing 
Entrenamiento en auto-instrucciones 
Identificación de los anrecedentes y consecuencias de la 
propia ansiedad (Lindsley, 1964) 
Autoregistro de ansiedad: autoobservación comporta­
menral, autoinformes, etc. 
Análisis motivacional 
Entrenamiento en cransfer de las RR. de relajación a 
otras situaciones (Beech, 1982). 
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4. I p/o, EK. Aex rfo adecu ación perso11 alidad/objetil'oI. F.goimplicació11 y An.riedad de 
expectación) 
Estos tres bloques, constiruyen, en m i  opinión, el núcleo fundamental donde se gesta la 
ansiedad de los profesores y por eso los expondré conjuntamence. 
U na vez que la ansiedad no se ha logrado controlar en los tres bloques anteriores 
-RRax, R/I y Dt- muy posiblemenre ingrese en el bloque siguiente (1 p/o), atribuyén­
dose primero e interprecándose después, como una inadecuación de la personalidad del 
educador para hacer frente y conseguir los objetivos propuestos en esa rarea de enseñanza. 
Aquí la reciente psicología die la atribución (Sushinsky y col., 1970; Kenr y col., 1972; 
Gaupp y col., 1972) tiene mucho que decir. La investigación del "locus of control" 
(Seligman y Miller, 1979), en esra ecapa resulta hoy irrenunciable. Decididameme los 
factores cognitivos coman ahora las riendas del proceso angustioso, de manera que o se 
obstaculiza éste por virtud de aquéllos o el desenlace puede ser fatal. 
Una vez que el profesor acribuye (erróneamence casi siempre) las causas de su 
malescar (ansiedad) a sí mismo, a su peculiar forma de ser, la principal fuente de la 
ansiedad se asiente en sí mismo, o mejor dicho en sus atribuciones. Ni siquiera los faccores 
identificados en los anteriores escalones -R/I, De- tienen ahora capacidad para suscitar 
los recursos suficientes para aminorar la ansiedad. Y no tienen capacidad para ello, porque 
aunque anees hayan sido correctamente identificados, como más carde son asumidos 
genéricamente por el propio profesor, aquéllos pierden su función de identificadores 
etiológicos de la ansiedad, que ahora no reconoce otra causalidad que la inadecuada 
personalidad del profesor para escas funciones. Volveré después sobre esca importante 
cuestión. 
Ahora me importa señalar que el proceso atributivo una vez que se ha disparado 
resulta luego muy difícil detenerlo o hacerlo regresar. Y más aquí en el ámbito pedagógico, 
que por su peculiar acrividad exige de los profesores una incensa y continua egoimpli­
cación con la rarea a la que se entregan. 
Enriendü-por
-
egoimplicación la tenacidad y conexión con que el yo, auroimplicándose,
se identifica con la tarea que realiza y con las consecuencias que de ella se derivan. Si los 
resultados de su accividad docente no son muy brilla mes ( rendimiento en el aprendizaje de 
los alumnos) y si su propio compocramiento se resience en esa actividad ( ansiedad) y todo 
eso es atribuido a su peculiar inadecuación para la tarea -y esta carea, coimo ya hemos 
visto, es fuertemente auroimplicadora-, es lógico que de aquí se deriven unos efectos 
bastante negacivos para la salud de los profesores. Su auto-concepto y su auco-estima por 
ejemplo, tomarán un sesgo depresivo y patológico, a causa de su personal infraestimación. 
Se diría que en el reobrar de la egoimplicación sobre la atribución supuesta ( inadecuación 
personalidad/objetivos) y de ésca sobre aquélla, se va organizando un perfecco círculo 
vicioso de atribución y reacribución negativa que acaba por consolidar la distorsión inicial 
de tipo cognitivo. Dicho en ocros términos: tal profesor acaba por escar excesiva y 
erróneamence persuadido de sus personales y acaso culpables limitaciones. 
Por orra parce, por muy negarivamence que se experimente la situación y/o que se 
autoevalúe y culpabilicc, el profesor apenas podrá hacer nada. 
E l  escenario de la clase de rodos los días no es compatible con comporta miemos como 
los de escape, huida o evitación, comporcamiencos que desde luego podrían serle muy 
útiles para atenuar o neutralizar su ansiedad. 
De otra parce al atribuir el origen de lo que le aconcece y de lo que sucede en el aula, a sí 
mismo, es lógico que se sienta indefenso, lo que puede interpretarse ya como un principio 
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de reacción depresiva. De ahí su tendencia a anticipar negurivamente lo que aún no es -y 
prubablemenre no será-, a amicipar lo peor respecro de los eventos futuros. Esros esrilos 
arribucionales (Kuhl, 1978; Eysenck y Eysenck, 1980), le hacen especialmente sensible y 
vulnerable a cualquier evaluación. Y, paradójicamente, los profesores son los profesio­
nales que -veladu u ocultamente- más frecuentemente son evaluados. A los profesores 
los evalúan (de inmediato, aunque no siempre explícitamente) sus propios alumnos, los 
otros profesores, los di reccores del centro, los padres de los alumnos, ere. 
El  ejercicio de esta profesión es público (otro factor que magnifica las posibilidades de 
que sean juzgados) y consiste en una actividad que siempre es, de una u otra forma, de ripo 
intelectual (donde las valoraciones son wl vez más dolorosas, al menos en la anual cultura 
contemporánea) y que
.
_además se realiza entre inrelecruales (lo qt.1e incremenra las 
exigencias de sus jueces). 
Si a esms añadimos las relaciones que probablemente se articulan entre estilos 
cogni tivos y estilos perceptivos, el profesor tendrá un umbral perceptivo selectivamente 
más bajo para las críticas negativas que a él se dirijan. 
Es lógico conclui r  entonces que cualquier pequeño ges ro enrre el alumnado o C:ualqóier 
comentario sin importancia que oiga a su pasu (por ese efecto "atmósfera" que tienen los 
pasillos de las insriruciunes pedagógicas, en donde se comenta y opina acerca de todos y de 
todo), sirvan, además de afectarle, para confirmar sus creencias atribucionales de cipo 
negativo. La confirmación -o mejor, la falsa confirmación- puede ser rocal1 una 
convicción casi, si además se añade a esto las RRax que percibe el sujeto. 
En conclusión, se suscita así una ansiedad de expectación, es decir, una ansiedad 
generalizada, indiscriminada y no selectiva, atenta a la espera de que suceda algo -que 
será anticipado negarivamenre-, por cuya vinud será valorado su comportamiento o su 
personalidad de forma peyorativa. 
La ansiedad de expectación se acrece por el escaso tiempo que disponen para preparar 
las clases, invescigar, publicar, ere., acrividades rodas ellas que -¡no se olvide!­
rerroalimeman -en forma de criterios cuanrirarivamence científicos, y rigurosos- la 
evaluación de los profesores. Todo esru hace que se trabaje a presión, sin tiempo, a destajo 
y ... , con escasos resultados. 
La ansiedad de los profesores -de admitirse las anreriores explicaciones- debería ser 
la regla, lo normal; la depresión ... ., una de sus consecuencias más frecuentes. 
Si no sucede así es porque no todos los profesores tienen ese esrilo cognirivo-arriburivo 
can nefasto, porque saben enderezar su ansiedad hacia meras proposirivas más adapracivas 
y tal vez porque conocen como ego-desimplicarse de las rareas docentes, impermeabili­
zándose y resultando invulnerable a los juicios de valor, mejor o peor fundados, de sus 
respectivos alumnos y de la sociedad roda. 
Pero para aquéllos -por orra parre los menos frecuenres- que no disponen de esas 
naturales estrategias o/y que son más vulnerables a la ansiedad suscitada por las 
actividades docentes, es conveniente emplear estrategias cognitivas de manera que 
aprendan a modificar su comportamiento o a prevenir su ansiedad. 
Entre los procedimientos cognitivos que se están revelando más eficaces pueden 
cirarse los que siguen: 
- Identificación de las distorsiones cognitii·as ( la creencia sin fundamenroen la vali­
dez de los conceptos negarivos que se le ocurren).  
- Entrenamiento en reatribución CORniti,va de manera que qu iebren el razonamiento 
circular que les caracteriza (pensamiento - sentimientos negativos experimenca­
dos - autoconfirmación en la evidencia de que lo pensado es verdad). Para ello pueden 
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someter sus cogniciones a un análisis lógico en el que comprueben que aquéllas son 
irracionales, incompletas y, sin más, erróneamente inferidas. Conviene ofrecerles además 
ocras posibilidades atribucionales a los sucesos y sencimiencos que experimencan. 
Como los errores arribucionales pueden referirse a evencos externos e inrernos, habrá 
que idencificar primero cuáles son los más frecuenres de ésros y entrenarles luego en ellos 
para que su au to-evaluación (comporramenral, organísmica o emocional) sea ajusrada y 
razonablemente crítica y exigente. 
El entrenamiento en reestructuración cognitiva (Polaino-Lorente, 1982) supone sobre
codo desnudar de irracionalidad al estilo atribucional. La irracionalidad atribucional puede 
definirse con Ellis como cualquier pensamiento, estado emotivo o comporramienro que 
genera consecuencias auro-destrucrivas capaces de interferir significativamente con el 
funcionamiento adaptativo del sujero. 
Para ello pueden aconsejarse los siguientes pasos o etapas: 
Detección de la irracionalidad 
Discusión acerca de las atribuciones 
Discriminación entre inferencias racionales e irracionales 
Definición, individuación y registro del tipo de distorsiones cognitivas que sean 
más frecuentes: hipergeneralización, abstracción selectiva, arbitrariedad de las inferen­
cias, magnific1ción, minimización, dicotomía del pensamiento y personalización. 
La incorporación semiautomática de los patrones de conducta anteriores puede 
beneficiarse mucho con la práctica y el encrenamienco. De esta suerte se sustituyen las 
anteriores convicciones erróneas por cogniciones adaptativas que con el uso pueden llegar 
a ser firmemente creídas, hasta constituir un ser cognitivo y un estilo atribucional más 
próximo y ajustado a lo que sucede en la realidad. 
Otra aproximación es la de la inoculación del estres (Meichembaum, 1977),, un 
procedimiento que consiste en desarrollar las habilidades del sujeto para responder a Jos 
estímulos estresantes -a través de un método de imitación de destrezas- de forma que 
sean reducidas al mínimo las emociones pertu rbadoras y· se acrezca el comportamienco 
adaptativo. 
Lqs au.to-instmccio12es y auto- 'l'erbalizaciones pueden ayudar a disminuir las expec­
rarivas -de ordinario exageradas y des proporcionalmente intensas anee uno miS'mo y los 
demás- a un nivel más racional de manera que no se magnifique la imporcancia que venfa 
adscribiéndose a cualquier pequeño suceso. Es ras esrretegias forman parce de un programa 
mucho más amplio de control cognitivo de la ansiedad ( Novaco, 1975 ), cuyas secuencias 
pueden sinterizarse en las que siguen: preparación para la provocación, impacto y 
comprobación, manejo de la actividad y posterior evaluación. 
El entrenamiento en estrategias para la solución de problemas puede ser de gran 
urilidad pues tras el aprendizaje por imitación de ciertas destrezas, el sujeto puede acudir a 
una confrontación con anciguas s ituaciones ansiógenas. El objetivo que se persigue es 
inculcar al sujeto la convicción del auro-concrol frence a esas situaciones y respecro de los 
desajustes emocionales derivados de aquéllas. 
La atttomo nitorización comportamental. la auto-evaluación y el autorefuerzo, consti­
cuyen los eres principales componentes de cualquier programa de auroconcrol (Bandura, 
1969; Kanfer y Phillips, 1970). E l  control de lo.r estímulos (Feister, 1962), el auto-castigo 
(Cautela, 1967) y otros programas cogn itivos hicieron posible el desarrollo de las técnicas 
de biofeedback en los ,comienzos de la pasada década. 
Hoy no se duda ya 'de la eficacia de escos procedimientos en muchos de los campos 
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donde se han aplicado, desde la clínica al aprendizaje comporcamental, cualquiera que 
estos sean (Cfr. Phillips, 1978; Arnarsun y col., 1980 y Shelfield, 1981 ) .  
Enrrenamiento en Terapia Emotii'a-Racional (Ellis, 1955) .  
Encrenamiento en detención del pensamiento (Wolpe, 1 969 y 1 97 1 ;  Cautela, 1 969; 
Laza rus, 197 1 ) , e(C. 
De esce modo la tarea de turnar una decisión acerca de qué escracegia es mejor seguir en 
cada caso, podría facilitarse si, como aquí se sugiere, se comprueba que: (a) cada una de 
escas escretegias actúan más selectiva y eficazmente modificando Ja conducta del 
sujeto, en función de las variables responsables de ese comportamienco; y (b) cada variable 
o bloque de variables pueden ser identificadas, apresadas y cuancificadas, de manera que
puedan ma nipularse científicamente de acuerdo con el plan de intervención establecido. 
Cuando estos programas no se ponen en marcha inicialmente, o no se aplican con 
eficacia, puede aparecer la ansiedad-estado y con ella todo un cortejo de de cunduccas 
psicoparológicas que, por ahora, son tributarias de tracamienros mixtos, principalmence 
psicofarmacológicos y secundariamente comportamentales. 
El reciente abordaje terapéutico de tipo cognitivo parece escar dando confirmación, 
también aquí, a las dos veces milenaria afirmación de Epicceco: "Los hombres no se irritan 
por las cosas que suceden, sino por el punto de vista adoptado frente a ellas". 
Oirud1ÍI/ dt:I u11111r: A. Polaino-Loreme. l'/. Ponzano. 69. MaJri.t 
NOTAS 
l 1 1 El trabajo pionero de Hans Selye prnbablemcnrc no se hubiera wnl'ebido de no haberse publicodo rnn ••nrerioridad las 
investigaciones sisrem:ídcas de Walter V. Cannon ( 1920), Profesor de Fisiología de la Universidad de Harvard. 
sobre la homosiasis. Selye inrrodujo esce rnnl'epw -hace mucho tiempo ya popularizado- .1 prt1pi01siro de su 
Síndrome General de Adaptación ( 19.�6). De acuerdo con su Jesvebdor. es1rés es mda respuesia inespedfic:a del 
oC'ganismu frence a cualquier demanda del medio; un agente esrresanre es Jquel esiimulu que susci1J el escres en 
rnalquier momenro o lug;ir. En esws C'15Í l'incuema años que: hin 1ranscurrido desde e monees. se han publicado más 
de cien mil 1rabajos Je invesligacitín relativos al problema del esrres (Cfr. Beech y col.. 1982> 
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